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Uso y adquisición de la segunda
lengua en un programa de
inmersión: diferencias individuales
PABLO SOTÉS
Universidad Pública de Navarra
Resumen
Este artículo analiza el papel que juegan las diferencias individuales en el uso y adquisición del euskera en el
primer año de un programa de inmersión. Los programas de inmersión suponen un cambio de lengua hogar-escuela
para los alumnos de lengua mayoritaria pertenecientes a una comunidad bilingüe. Estos programas generan una
situación educativa especial en la que los alumnos aprenden, al mismo tiempo, la lengua y los contenidos académi-
cos. En este trabajo se estudia la interrelación entre las variables individuales (características personales, competen-
cia interaccional, estrategias comunicativas y competencia pragmática) con el conocimiento y adquisición del euske-
ra en alumnos que participan en el programa (educación infantil, 3 años). Asimismo, se determina el grado de
variación en relación también a los diferentes contextos escolares (áreas curriculares y lecciones) a lo largo de un
curso escolar. Los resultados evidencian que el diferente desarrollo lingüístico mostrado por los niños en la segunda
lengua se corresponde, también, con grandes diferencias individuales en la manera de enfrentarse a las tareas esco-
lares, en la participación en el discurso, en el grado de comunicación establecido con la profesora y en la variedad en
el uso comunicativo del lenguaje, que ellos son capaces de demostrar ante diferentes situaciones escolares.
Palabras clave: Adquisición de segunda lengua, interacción, diferencias individuales, programas de
inmersión.
Second language use and acquisition
within an immersion programme:
Individual differences
Abstract
Individual differences in the acquisition and use of the Basque language during the first year of an immersion
programme are analysed. Immersion programmes involve a home-school language change for the majority language
pupils from a bilingual community. These programmes in which pupils learn, at the same time, the language and
academic contents generate a special educational situation. The present study analysed the relationship between
individual variables (personal characteristics, interactional competence, communicative strategies, and pragmatic
competence) and knowledge and acquisition of the Basque language in 3 years-old children participating in the
programme. These variables’ degree of dependance on different educational contexts (curricula and lessons) throug-
hout the school year was also analysed. The results show that the children s´ different rates of linguistic development
in their second language also correspond to large individual differences in the level of communicative competence they
are able to demostrate in different situations at school. Specifically, considerable differences appear between indivi-
duals in: the way they approach their school work, their participation in the discourse, the level of communication
established with the teacher, and the variety of the language used to communicate. 
Keywords: Second language acquisition, interaction, individual differences, immersion programmes.
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INTRODUCCIÓN
Las diferencias individuales han sido objeto de estudio en la adquisición de la
lengua materna o primera lengua y lo están siendo, de una manera significativa,
en la adquisición y uso de segundas lenguas. Esto es debido a que un fenómeno
tan complejo como es la adquisición de una segunda lengua (L2) se estudie a par-
tir de los aprendices que están en contacto con los hablantes de la L2 en diferen-
tes situaciones. Entre estas situaciones el contexto escolar es el más estudiado al
ser considerado una de las situaciones potencialmente ideales para la enseñanza y
el aprendizaje de la lengua. Se parte de la hipótesis de que los aprendices del
aula, al igual que los aprendices del entorno natural, poseen la capacidad de
adquirir una nueva lengua ‘naturalmente’ como resultado de la participación en
la interacción que tiene lugar dentro del aula y, en general, dentro del contexto
escolar (Sotés, 1999). Sin embargo, la tarea de aprender una nueva lengua es,
como dice Wong Fillmore (1976), una tarea inmensa. Los aprendices han de adi-
vinar lo que las personas están diciendo en el contexto, discernir las relaciones
entre formas lingüísticas y funciones, consolidar el desarrollo lingüístico y eva-
luarlo a través del habla. Dos tipos de variables o procesos se ponen en juego en
el aprendizaje de una nueva lengua: «sociales» y «cognitivo-lingüísticos». 
Los aprendices se comunican con los hablantes de la L2 en un contexto social
en el que interactúan y en el que unos y otros han de colaborar para que esa
comunicación sea efectiva. En esa comunicación, que no es fácil, los ‘expertos’
tratan de adaptarse a los aprendices y éstos hacen uso de su conocimiento social
para descubrir lo que aquellos están diciendo y lo que ellos deben expresar dado
el contexto específico de la comunicación.
Desarrollando estrategias sociales y apoyándose en ellas, los aprendices ponen
en acción procesos de conocimiento lingüístico, es decir, procesos basados en lo
que saben sobre cómo funciona su propia lengua, con los que desarrollan predic-
ciones sobre cómo usa la gente la nueva lengua y cómo funciona a nivel fonológi-
co, lexical, gramatical, pragmático y sociolingüístico. Poco a poco construyen
sistemas aproximativos a la lengua que están aprendiendo y que se manifiestan
en tipos específicos de expresiones denominadas «interlengua» (Corder, 1981).
De acuerdo a Willems (1987), la evolución de las producciones lingüísticas va
desde las expresiones no verbales vía producciones en las que la lengua materna
(L1) juega un papel primordial —conocidas por «mezcla de códigos»— hasta
producciones monolingües que suponen la utilización de los recursos disponi-
bles en la L2.
En las primeras producciones de los aprendices de la L2 aparecen expresiones
altamente situacionales en su uso, que pueden ser aprendidas y usadas cuando
éstos, todavía, saben muy poco sobre la estructura interna de la nueva lengua.
Estas expresiones, conocidas con el nombre de «habla formulaica», suponen un
paso necesario en la adquisición de la segunda lengua y la única aproximación
para que el aprendiz sea capaz más tarde de construir normas productivas y crea-
tivas en la L2 (Wong Fillmore, 1979). 
La variedad y riqueza de la producción de los aprendices de la L2 se ve refleja-
da hasta el extremo en que éstos son capaces de expresarse a través de diferentes
funciones del lenguaje y de ejercer un cierto control sobre el tópico o tema sobre
el que se está hablando. Cathcart (1986) estudió los diferentes tipos de actos
comunicativos producidos por ocho alumnos pertenecientes a una clase bilingüe
de español e inglés en una amplia variedad de contextos escolares. Encontró que
las situaciones en las que los alumnos ejercían el control sobre el habla estaban
caracterizadas por una gran variedad de actos comunicativos y de estructuras sin-
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tácticas, mientras que en aquéllas en las que el profesor ejercía un control total
los alumnos no eran capaces más que de producir expresiones cortas, poco varia-
das y bastante simples desde el punto de vista sintáctico.
Las situaciones educativas tempranas más estudiadas son aquéllas en donde se
encuentran en distinta proporción hablantes de la L2, generalmente del inglés,
con aprendices de origen cultural y lingüístico muy diverso. En estos programas
de enseñanza en la L2 el medio de transmisión de conocimientos y el único vehí-
culo de comunicación con los profesores o con los compañeros de culturas dife-
rentes suele ser la L2 ya que los profesores, normalmente, no conocen la lengua
de los alumnos. Entre las experiencias educativas bilingües los programas de
inmersión son uno de los más extendidos, sobre todo, en aquellas comunidades
en donde coexisten más de una lengua. En estos programas los profesores son los
únicos hablantes de la L2 y los alumnos —que poseen la lengua mayoritaria del
entorno social— han de aprender al mismo tiempo la L2 y los contenidos escola-
res o académicos transmitidos en esa lengua. Por lo general, todos los alumnos
tienen un nivel de competencia similar en la L2, y el profesor está familiarizado y
conoce la lengua y cultura de los alumnos. 
La mayoría de los estudios sobre las diferencias individuales en la adquisición
de la segunda lengua se han llevado a cabo en aulas con niños de diferentes len-
guas maternas. Las investigaciones que pretenden dar una explicación a las dife-
rencias individuales se han ocupado independientemente de variables tales como
la aptitud, la motivación, las estrategias de aprendizaje, la edad, el estilo cogniti-
vo o la personalidad, o bien de la interacción entre alguna de estas variables (Ske-
han, 1989; Wong Fillmore, 1991). Estudios sobre el «buen aprendiz de la len-
gua» (Rubin, 1975; Naiman et al., 1978; Reiss, 1985; Abraham y Vann, 1987)
sugieren que para ser un aprendiz exitoso se necesita poner atención tanto en la
forma como en el significado del input recibido, ser activo (particularmente en
prestar atención al input) y asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje.
Estos estudios intentan identificar las estrategias y técnicas que el aprendiz desa-
rrolla y emplea, y ciertas características del aprendiz, en concreto factores de per-
sonalidad y estilo cognitivo, que se encuentran relacionadas con el éxito en el
aprendizaje de una nueva lengua. 
En este mismo sentido, la investigación de Wong Fillmore (1976, 1979,
1991) ha mostrado que hay grandes diferencias individuales en la adquisición de
la L2, diferencias que se relacionan directamente con la naturaleza de la tarea del
aprendizaje de una nueva lengua, con las estrategias necesarias para llevar a cabo
esa tarea y con las características personales de los individuos implicados. Wong
Fillmore (1979) describe las estrategias sociales y cognitivas de los niños que se
enfrentan al aprendizaje de una nueva lengua. Las estrategias sociales se refieren a
las habilidades de los aprendices en dar la sensación de que entienden y pueden
hablar la L2 manteniendo la atención a los hablantes de la nueva lengua. Estas
estrategias sociales se ven concretadas en estrategias cognitivas específicas sobre
la comprensión y el uso de la L2, tales como intentar adivinar lo que se está
diciendo o comenzar a hablar utilizando las expresiones y fórmulas conocidas.
Otros trabajos han descrito las estrategias comunicativas utilizadas por los
aprendices de la L2 en intentar comunicarse en una lengua que no es la suya pro-
pia, y su evolución a lo largo de un curso escolar en los mismos niños o en niños
de diferentes edades. Las estrategias comunicativas han sido definidas como
intentos mútuos de los participantes de resolver problemas de comunicación en
la L2 (Tarone, 1980) o como soluciones individuales a problemas de procesa-
miento en la L2 cuando existe discrepancia entre el conocimiento y el intento
comunicativo de los aprendices (Faerch y Kasper, 1984; Kellerman et al., 1987).
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Ellis (1985) analizó la evolución de las estrategias comunicativas de dos niños
principiantes de una clase de inglés como segunda lengua. Los resultados obteni-
dos no fueron homogéneos ya que uno de los niños evolucionó en el uso de estra-
tegias que solucionaban los intentos de comunicación mientras que el otro conti-
nuaba demostrando falta de comprensión de la L2. Utilizando una categoriza-
ción bastante similar, Marrie y Netten (1991) compararon las estrategias
comunicativas empleadas por alumnos de tercer curso de un programa de inmer-
sión temprana al francés. Los alumnos que a priori fueron seleccionados como
«comunicadores efectivos» empleaban mayor número de estrategias, y la mayo-
ría de éstas era válida para intensificar la comunicación en comparación con otros
alumnos considerados «comunicadores menos efectivos». Estos últimos, por el
contrario, utilizaban muy pocas estrategias en su habla y éstas, además, no eran
exitosas en la consecución de la comunicación.
Otros estudios no se han ocupado solamente de las estrategias comunicativas
que los aprendices utilizan en las interacciones con los hablantes de la L2 en el
contexto escolar sino que además han analizado los procesos que tienen lugar en
la negociación del significado. Uno de los que ha servido de punto de referencia
para posteriores investigaciones ha sido el llevado a cabo por Saville-Troike
(1987). Partiendo de una situación en donde la profesora y los alumnos no com-
partían un código lingüístico común («dilingual discourse») distinguió dos tipos
de situaciones: «interacción» y «comunicación». Para ella la interacción exitosa
requiere coherencia estructural, es decir, se produce cuando el significado no
depende de la verbalización de los alumnos y está basado en normas compartidas
de actuación (toma de turnos y feedback). La comunicación exitosa, por otra parte,
requiere coherencia semántica por lo menos en un tópico o referencia comparti-
da. Supone una interpretación compartida de las funciones específicas al nivel de
los actos de habla y una cohesión significativa entre los turnos de una conversa-
ción. Lo más destacado de la aportación de Saville-Troike es la consideración de
que la negociación del significado depende de la comprensión de la situación
comunicativa en su totalidad (estructura y propósito comunicativo) y de la inter-
pretación que de ella tienen sus participantes. Kleifgen (1989) partiendo de las
propuestas de Saville-Troike, y en un estudio bastante similar al suyo, encontró
que la comunicación entre profesores y alumnos era frecuentemente exitosa
incluso en la ausencia de estructuras lingüísticas comunes. Para ella la comunica-
ción exitosa reside principalmente en dos aspectos: los esfuerzos que realizan los
profesores en darle sentido al habla y conducta de los alumnos, y el apoyo a los
elementos no-lingüísticos y a los conocimientos previos por parte de los alumnos
para interpretar mejor lo que está sucediendo.
De este conjunto de trabajos se puede concluir diciendo que en situaciones
escolares normales en donde las interacciones entre los hablantes de la L2 (profe-
sores) y los aprendices de la L2 (alumnos) están medianamente aseguradas las
estrategias comunicativas de éstos tienden a evolucionar hacia una mayor cohe-
rencia semántica o discursiva, aunque, por otra parte, sirvan de reflejo de que
existen diferencias individuales entre los alumnos. Como ya se deja traslucir de
los trabajos mencionados hasta aquí, el ritmo de adquisición de la L2 no depende
única y exclusivamente de los aprendices sino también de la ‘cualidad’ de los
ambientes educacionales, es decir, de las posibilidades que éstos les ofrezcan para
procesar el «input lingüístico» y usar la lengua de forma óptima. Desde este
punto de vista, se puede considerar que los ambientes educativos difieren en
gran medida en las oportunidades que poseen los alumnos de tener el contacto
social necesario para la adquisición de la lengua, en la calidad y cualidad de input
que aportan a los aprendices (Wong Fillmore, 1985; Swain, 1988; Allen et al.,
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1990), y en el papel que la interacción misma juega en el proceso (Ellis, 1988;
van Lier, 1988).
En nuestro contexto, y a pesar del gran número de escolares que aprenden
como segunda lengua las lenguas propias de las Comunidades Autónomas bilin-
gües (catalán, gallego y euskera), todavía son escasos los trabajos centrados en los
procesos instruccionales y de aprendizaje que pretenden explicar la adquisición
individual de una nueva lengua. No obstante, se han realizado algunos estudios,
principalmente centrados en los inicios de los programas de inmersión al catalán
(Arnau, 1994; Arnau y Bel, 1993; Artigal, 1991) y al euskera (Sotés, 1993,
1998), teniendo como punto de referencia el aprendizaje de dos lenguas con una
distancia lingüística del castellano bien diferente. En general, estas investigacio-
nes han analizado las adaptaciones comunicativas que profesores y alumnos
ponen en marcha en la construcción conjunta del discurso dentro del aula. Estos
estudios muestran diferentes adaptaciones comunicativas entre los dos tipos de
programas de inmersión (Arnau y Sotés, 1996) e incluso entre las áreas curricula-
res de un mismo programa (Arnau y Bel, 1995; Sotés, 1998). Asimismo, se
encuentran diferencias individuales en la adquisición y uso de la L2 de los niños
que comienzan un programa de inmersión al catalán o al euskera.
Se puede concluir afirmando que la interrelación entre los procesos del apren-
diz y los ambientes educacionales es la que, probablemente, explique el diferente
ritmo de adquisición de la L2. Pero los estudios se han centrado, en general, en
una de las dos dimensiones y han olvidado el estudio simultáneo e interdepen-
diente de las mismas.
El estudio en el que está basado este artículo forma parte de un proyecto de
investigación que analiza la evolución de las «estrategias comunicativas» entre
una profesora y cinco alumnos durante el primer año de inicio de un programa
de inmersión al euskera (educación infantil, 3 años) (Sotés, 1993, 1998). En la
Comunidad Foral de Navarra la enseñanza en euskera y los programas de inmer-
sión se remontan a la creación de la primera ikastola en 1965. Hoy en día, como
consecuencia de la creciente demanda de escolarización en euskera las ikastolas se
están extendiendo a la mayor parte de la comunidad y cada vez son más numero-
sos los centros escolares públicos que llevan a cabo programas de inmersión,
cohabitando con otros modelos educativos.
OBJETIVOS 
El objetivo principal de este estudio es aportar información sobre la relación que
existe entre determinadas variables individuales y las diferencias en la adquisición
y uso del euskera en dos niños que asisten al primer año de un programa de inmer-
sión (educación infantil, 3 años). Para conseguir este objetivo determinamos:
1. La relación entre el progreso lingüístico, netamente diferente que mues-
tran ambos niños, con las siguientes variables individuales: «características de
personalidad», «competencia interaccional», «estrategias comunicativas» y
«competencia pragmática».
2. Los cambios producidos durante el primer curso escolar en el progreso lin-
güístico de ambos niños y en alguna de las variables individuales anteriormente
mencionadas.
3. El grado de interrelación que pueda existir entre el progreso lingüístico y
las variables individuales con los diferentes contextos del programa (áreas curri-
culares y lecciones) y, por consiguiente, las implicaciones derivadas de esta inte-
rrelación en la instrucción en euskera como segunda lengua.
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En definitiva, por medio de estos objetivos se plantea la hipótesis de que las
diferencias individuales encontradas en el progreso lingüístico de los alumnos se
correspondan con diferencias en las variables individuales en relación al nivel de
adaptación comunicativa en distintos contextos del mismo programa de inmer-
sión.
METODOLOGÍA
Sujetos
De entre los cinco alumnos que formaban parte del proyecto se han seleccio-
nado los dos niños (un niño y una niña de tres años) que se diferenciaban en
mayor medida en el uso y adquisición del euskera durante el primer curso esco-
lar. Todos los alumnos tenían como lengua familiar el castellano y pertenecían a
familias de clase media, motivadas por el aprendizaje del euskera pero que no
hablaban la lengua. Asistían a un centro escolar público de Pamplona que posee
una amplia experiencia en la enseñanza en euskera, y que está situado en una
zona donde la mayoría de la población es castellanoparlante. El aula a la que per-
tenecían estos niños era de educación infantil de tres años y estaba compuesta por
29 alumnos, de los cuales 21 eran castellanoparlantes y 8 bilingües familiares. 
Los alumnos fueron seleccionados al azar de entre aquellos que eran castella-
noparlantes y tenían una competencia normal en su lengua materna. El contacto
de estos niños con el euskera fuera de la escuela era muy pequeño. La niña tenía
una hermana mayor de 8 años que estudiaba en el mismo centro y con la que
había aprendido algunas canciones. El niño, en cambio, no tenía ningún contac-
to significativo con el euskera. 
Diseño
El marco del estudio ha consistido en la observación, registro y análisis de la
comunicación entre una profesora y cinco alumnos realizada en tres áreas curri-
culares con objetivos instruccionales diferentes y que, por ende, eran las más
representativas: «cuento», «plástica» y «matemáticas». De cada una de las áreas
curriculares se seleccionaron cuatro lecciones en el primer trimestre del curso
(octubre-diciembre) y otras cuatro en el último trimestre (abril-junio).
Las lecciones formaban parte de un programa en donde se integraban todas
las áreas curriculares en torno a «centros de interés». Las diferentes sesiones se
realizaron con la profesora dentro del aula trabajando únicamente con ese grupo
de alumnos mientras que el resto de la clase se encontraba realizando otras activi-
dades en un lugar diferente. 
Procedimiento
Los procedimientos de registro empleados fueron notas de campo del obser-
vador, grabación en video y cuestionarios a los padres y la profesora. Los registros
obtenidos se categorizaron, codificaron y analizaron a partir de las interacciones
mantenidas entre la profesora y los alumnos, de acuerdo con la definición de Sin-
clair y Coulthard (1975) y Mehan (1979). Se han elegido las interacciones entre
profesora y alumnos al constituir dentro del aula la única situación que les per-
mite estar en contacto con el euskera.
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Categorías de análisis
En las categorías de análisis utilizadas para este estudio se diferencian las
variables relacionadas con el progreso lingüístico de los alumnos (conocimiento
y adquisición del euskera) de las variables relacionadas directamente con la inte-
racción entre profesora y alumnos (características de personalidad, competencia
interaccional, estrategias comunicativo-académicas y competencia pragmática). 
 Conocimiento y adquisición del euskera: para determinar esta variable se han
categorizado las expresiones de los alumnos de acuerdo a su código, complejidad
sintáctica, variabilidad y grado de espontaneidad.
El código incluye todo tipo de producciones verbales según estén expresadas en
castellano (L1), en «interlengua» o en euskera (L2). Las producciones en inter-
lengua son todas aquellas expresiones que constituyen acercamientos aproxima-
tivos al uso correcto del euskera.
Dentro de este tipo de expresiones se diferencian las producciones de «mezcla
de códigos», que son aquellas que incorporan elementos de las dos lenguas,
correctas si se consideran desde una perspectiva global que incluya las dos len-
guas (esta es horia —esta es amarilla) y las «expresiones formuladas incorrecta-
mente en euskera», bien por desconocimiento de reglas gramaticales de la L2 o
por transferencia o interferencia de una regla de la L1 (hori ipuin —ese cuento—
en euskera: ipuin hori). Además de estas producciones se han categorizado las
expresiones «indistintas» que son aquellas que poseen la misma forma lingüísti-
ca o pronunciación en las dos lenguas y las expresiones «incomprensibles» para
los transcriptores de los registros.
La complejidad sintáctica se refiere a las producciones verbales expresadas en
«interlengua» y en euskera. Dentro de esta categoría se incluyen las produccio-
nes verbales en forma de: «fragmento», considerado como la expresión que no
posee más de un sintagma nominal (gelara —a clase) o sintagma verbal formula-
do solamente en infinitivo, gerundio o participio (etorri —venir), «oración sim-
ple», que posee un sintagma verbal en forma personal al que puede ir acompaña-
do algún sintagma nominal (bukatu dut —he acabado), y «oración compuesta»,
que consiste, por lo menos, en dos o más sintagmas verbales pudiendo formar
oraciones coordinadas o subordinadas (daude gehiago eta ikusten da hor1 —hay más
y se ve ahí).
La variabilidad considera la presencia y naturaleza del «habla formulaica»
entendida como aquellas fórmulas lingüísticas frecuentes y comunicativamente
importantes que se utilizan en los contextos interactivos (Wong Fillmore, 1979).
En este tipo de lenguaje, siguiendo a Vesterbacka (1991), distinguimos las «ruti-
nas» o expresiones que varían poco en sí mismas (begira! —¡mira!) de los «patro-
nes» o «modelos» que son expresiones en las que uno o varios elementos pueden
variar (variación de begira! en begira bola gorri bat! —¡mira una bola roja!). 
El grado de espontaneidad distingue entre «imitaciones» o repeticiones de
expresiones producidas en los turnos anteriores por la profesora o por los demás
niños y expresiones «espontáneas», construidas por el propio niño/a sin una
referencia tan inmediata.
De acuerdo a estas categorías son considerados alumnos más avanzados en el
conocimiento y uso del euskera aquellos que utilizan en mayor medida la L2 o la
«interlengua», sobre todo en forma de expresiones sintácticas más complejas,
más variables y más espontáneas.
 Características de personalidad: se definen de una manera global, observando
la reacción de los niños ante las tareas escolares (actividad-inhibición, grado de
sociabilidad, necesidad de comunicarse, etc.).
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 Competencia interaccional: se refiere a la cualidad de la participación del alum-
no/a en la toma de turnos cuyas normas y roles intenta regular la profesora (Mehan,
1979). Distinguimos las siguientes categorías: «participación requerida», al asu-
mir el turno de habla que la profesora dirige al alumno/a o al grupo en general,
«participación espontánea», al intervenir de manera adaptada sin ser requerido/a
por la profesora ya sea iniciando un intercambio para incorporar un nuevo tópico
(toma la iniciativa) o proporcionando información pertinente al tópico que se está
negociando (aporta información), «pérdida de turno», al no participar en el turno
de habla porque no aporta ningún mensaje o porque otro niño/a le toma el turno, y
«toma de turno», al intervenir en el turno de habla de otro niño/a.
Una competencia interaccional más adaptada se corresponde con el alumno/a
que participa en mayor medida ante los requerimientos de la profesora y su par-
ticipación es más espontánea, perdiendo o tomando significativamente muy
pocos turnos de habla. Por el contrario, una competencia interaccional menos
adaptada se corresponde con el alumno/a que participa en menor medida ante los
requerimientos de la profesora y de forma poco espontánea, perdiendo o toman-
do significativamente un número elevado de turnos de habla.
 Estrategias comunicativo-académicas: se refieren a los intentos del alumno/a de
establecer coherencia discursiva entre sus propios mensajes (verbales y/o no ver-
bales) y los de la profesora. De acuerdo con Saville-Troike (1987) distinguimos
diferentes tipos de estrategias según el grado de coherencia discursiva estableci-
da. Mediante las «estrategias de comunicación» el alumno/a logra proporcionar
una información coherente y adaptada al tópico que se intenta compartir, como
es el caso del niño/a que, independientemente del código que utilice, responde
adecuadamente a la pregunta que le formula la profesora. Mediante las «estrate-
gias de interacción» el alumno/a proporciona una información no coherente o
poco adaptada al tópico que se intenta compartir, aunque demuestra que asume
su rol de participación. Un ejemplo es el del niño/a que ante una orden de la pro-
fesora sabe que tiene que realizar una acción, la realiza pero no acierta. Y las
«estrategias de ni interacción» son reflejo de la falta total de coherencia discursi-
va al inhibirse o no participar el alumno/a ante las demandas de la profesora.
Siguiendo a Arnau (1994) dividimos las tres categorías generales anteriores en
otras más específicas.
Una mayor coherencia discursiva se refleja en el alumno/a que es capaz de
compartir la mayoría de los tópicos propuestos en los intercambios que mantie-
ne con la profesora, mientras que una menor coherencia discursiva se refleja en el
alumno/a que no es capaz de compartir tantos tópicos porque al participar no
acierta con su significado o porque se inhibe.
 Competencia pragmática: se refiere al uso del lenguaje, es decir, a la diversidad
de actos comunicativos que produce el alumno/a. De acuerdo con Cathcart
(1986) establecemos las categorías generales: «controla» (regula la conducta de
otros), «informa» (toma la iniciativa aportando significados), «solicita» (pide
información), «responde» (contesta a preguntas) y «otros» (juegos de lengua,
canciones, etc.). Cada una de estas categorías incluye una variada gama de otras
más específicas.
Una mayor competencia pragmática se corresponde con un uso comunicati-
vamente más variado de las funciones del lenguaje por parte del alumno/a, es
decir, no se limita a responder a las preguntas de la profesora sino que participa
activamente en el discurso. Por el contrario, una menor competencia pragmática
coincide con una participación poco activa en el discurso.
Los datos obtenidos en las categorías de análisis de los dos niños se compa-
ran estadísticamente utilizando la prueba «z» de comparación de dos propor-
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ciones observadas en grupos con datos independientes. La puntuación obteni-
da se ha considerado significativa (s.) para un riesgo igual o inferior al 5%
(0.05). En caso contrario, la diferencia proporcional no se ha considerado sig-
nificativa (n.s.).
RESULTADOS
Con el objeto de presentar los resultados más significativos se han selecciona-
do dos niños entre los cinco que participaron en la investigación, siendo desde el
punto de vista del uso y la adquisición del euskera aquellos que se pueden consi-
derar el/la más competente y el/la menos competente. Estos dos niños (Maider e
Iñaki) presentan la mayor variación en el uso que hacen del euskera y como se
verá, a continuación, grandes diferencias en cuanto a factores de personalidad y
características interaccionales. 
Conocimiento y adquisición del euskera
En los registros del primer momento temporal tomados de los niños que for-
man parte del estudio destacan grandes diferencias en el conocimiento y adquisi-
ción del euskera.
Maider demuestra ya capacidad de expresarse en L2 (50,82%) y en «interlen-
gua» (14,66%). Sus expresiones en euskera son, predominantemente, «fragmen-
tos» espontáneos que demuestran buenas estrategias de memorización de los
contenidos lingüísticos de las lecciones. Entre estos contenidos esta alumna
muestra una buena capacidad para recordar y formular correctamente un trozo
de la letra de algunas canciones trabajadas en lecciones anteriores y que la profe-
sora a modo de estrategia introduce para evocar conceptos ya vistos en nuevas
situaciones. Una parte significativa de sus expresiones en euskera la constituye el
«habla formulaica» en forma de «rutinas situacionales» (por ejemplo, cuando
quiere llamar la atención de la profesora: neri! — ¡a mí!) y de «patrones» o
«modelos» muy concretos que utiliza para producir expresiones más complejas.
El «patrón» más frecuente es el de begira! (¡mira!) que luego lo amplía y varía en
begira bola bat! (¡mira una bola!). Estos «patrones» sirven de modelo de imitación
para otros alumnos.
Las expresiones en «interlengua» son, fundamentalmente, «fragmentos»
espontáneos. Se corresponden con las funciones más activas del lenguaje (contro-
lar, informar y solicitar) y sirven de vehículo de expresión de las formulaciones
sintácticamente más complejas que consigue producir (oraciones simples). Utili-
za la «interlengua» para suplir con su lengua materna aquellos elementos lin-
güísticos que le faltan en la L2, tomando prestado el vocablo de la L1 para cons-
truir el equivalente en la L2 (nere pantaloiak —mis pantalones— en euskera: nere
prakak) o mezclando los dos códigos (eta nere cuento hoja bat —y en una hoja de mi
cuento— en euskera: eta nere ipuinaren orri batean). En la mayoría de las expresio-
nes que formula en euskera de forma incorrecta aparecen omisiones de marcas
morfológicas, en concreto, omisiones de los verbos auxiliares (ni bukatu —yo aca-
bar— cuando debe decir: nik bukatu dut —yo he acabado) y omisiones en la
declinación al final de dos palabras, careciendo de la marcación de número, plu-
ral, en ambas (eta ni urdina —y yo azul— cuando debe decir: eta nereak urdinak
—y las mías azules). Estos son algunos de los aspectos morfosintácticos del eus-
kera que difieren más de lenguas románicas como el castellano.
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TABLA I
Complejidad sintáctica y grado de espontaneidad de las expresiones en euskera e interlengua de los dos
niños al inicio de curso
Maider Iñaki Puntuación
Frag. O. S. O. C. N Frag. O. S. O. C. N Z
Euskera
– Imitada 18,93 6,43 0 71 75 5 0 32
– Espontánea 70,71 3,93 0 209 20 0 0 8 6,89 S. (0.001)
Interlengua
– Imitada 10,71 1,19 0 10 42,85 0 0 3
– Espontánea 77,39 10,71 0 74 42,85 0 14,29 4 2,25 S. (0.05)
* Los fragmentos (Frag.), oraciones simples (O.S.) y oraciones compuestas (O.C.) aparecen expresados en % y el núme-
ro total de expresiones (N) en valor absoluto.
** Los valores Z se refieren a las producciones verbales espontáneas en euskera e interlengua.
Iñaki, a principio de curso, formula muy pocas expresiones en cualquiera de
los códigos y lo hace en voz muy baja, dando la sensación de que no se atreve a
expresarse delante del grupo. En contadas ocasiones recurre a su lengua materna
para comunicarse (16,42%). La mayoría de sus expresiones en euskera e «inter-
lengua» son «fragmentos» constituidos por imitaciones que la misma profesora
provoca para que se exprese verbalmente (Profesora: esan Arantza du izena! —¡di
se llama Arantza!— Iñaki: Arantxa du izena —se llama Arantxa) o por imitacio-
nes de expresiones que otros niños han formulado inmediatamente antes al ver
que Iñaki no responde. Las expresiones espontáneas en euskera de Iñaki son afir-
maciones o negaciones a las preguntas de la profesora que en un principio habían
sido expresadas por medio de recursos no verbales (gestos). Sus escasas expresio-
nes en «interlengua» son mezcla de códigos en el uso de una «rutina formulai-
ca» muy repetida en las lecciones del área curricular de plástica (mira handia! —
¡mira grande!) o la formulación de una «oración compuesta» en donde inserta
una palabra en euskera en una expresión formulada en castellano (y luego cuando
come mucho se va haciendo handia —…grande).
En este primer momento temporal encontramos diferencias individuales muy
significativas entre los dos niños elegidos en este estudio. Las expresiones en eus-
kera e «interlengua» de Maider son significativamente más complejas en su
estructura sintáctica, más espontáneas y suponen un uso mayor y mucho más
variado del «habla formulaica» que las expresiones formuladas por Iñaki que son
escasas y están basadas en imitaciones.
Al final de curso, Maider ha hecho un progreso considerable en el uso y
adquisición del euskera. Emplea la L2 (72,15%) y la «interlengua» (18,77%)
con más frecuencia, de manera más espontánea y sintácticamente más compleja.
Se expresa en euskera mediante «fragmentos» y oraciones simples, caracterizadas
por la variación de «patrones formulaicos» que ya había utilizado al comienzo
del programa (begira zer egin dut! —¡mira qué he hecho!; begira ze ongi jarri dut ni!
—¡mira qué bien lo he puesto yo!2), o por la experimentación de otros patrones
nuevos (nik badakit —yo ya lo sé—; ez dakit —no lo sé—; nik nahi dut hori —yo
quiero eso) con los que va diversificando sus posibilidades comunicativas.
Sus expresiones «interlengua» son «fragmentos», oraciones simples y, tam-
bién, oraciones compuestas, caracterizadas por el descenso en el uso de la «mez-
cla de códigos». En las expresiones «interlengua» quedan reflejadas algunas
estrategias cognitivo-lingüísticas que esta alumna utiliza al intentar expresarse
en euskera (L2). Una de estas estrategias consiste en transferir reglas gramaticales
de la L1 a la L2, tal como sucede cuando produce expresiones con elementos léxi-
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cos del euskera pero ordenados según reglas del castellano (hau da amatxoren
Ekaitza, cuando debe decir: hau da Ekaitzen amatxo —ésta es la mamá de
Ekaitz— ya que en euskera se invierte el orden de los términos de pertenencia:
de Ekaitz la mamá; nik dut hori ipuin etxean, cuando debe decir: nik ipuin hori etxe-
an dut —yo tengo ese cuento en casa— ya que en euskera los adjetivos demostra-
tivos van a continuación de los sustantivos). También trata de crear reglas pro-
pias en la L2, por ejemplo cuando inventa nuevas palabras tomando como
referencia palabras del euskera que tienen contigüidad semántica (ilargiak
—lunas— para decir izarrak —estrellas—). Otras estrategias reflejan confusión
verbal, al utilizar el verbo auxiliar en otra persona o no diferenciar entre transiti-
vo e intransitivo. Por último, aparecen estrategias de simplificación verbal y de
declinación cuando esta niña omite el verbo auxiliar o algunos casos de la decli-
nación, aspectos que ya encontrábamos al inicio de curso en esa misma niña.
TABLA II
Complejidad sintáctica y grado de espontaneidad de las expresiones en euskera e interlengua de los dos
niños al final de curso
Maider Iñaki Puntuación
Frag. O. S. O. C. N Frag. O. S. O. C. N Z
Euskera
– Imitada 9,04 0,8 0 37 28,83 3,65 0 89
– Espontánea 67,29 22,87 0 339 54,75 12,77 0 185 7,16 s. (0.001)
Interlengua
– Imitada 5,49 2,2 0 7 9,09 6,06 0 10
– Espontánea 53,85 35,16 3,3 84 48,48 36,37 0 56 1,47 n.s.
Iñaki, al final de curso, progresa en la capacidad de expresar verbalmente sus
mensajes en la L2 (73,8%) y en la «interlengua» (17,46%), mientras que apenas
utiliza la L1 (1,69%). Sus expresiones en euskera son, básicamente, «fragmen-
tos» y unas pocas oraciones simples que, en una parte importante, continúan
siendo imitaciones de las expresiones de otros interlocutores. Estas expresiones,
sintácticamente algo más complejas, tienen la característica de ser «rutinas» que
expresa al llevar a cabo las tareas escolares (ni ere bai —yo también—; begira ni!
—¡mira yo!). 
Sus expresiones «interlengua» son las más espontáneas y están constituidas,
básicamente, por «fragmentos» y oraciones simples. Predominan las expresiones
formuladas incorrectamente en la L2, caracterizadas por dos tipos de estrategias
cognitivo-lingüísticas. En unas ocasiones, este niño muestra estrategias de simpli-
ficación verbal, al expresar exclusivamente el sintagma nominal que dentro de una
situación determinada suele ser suficiente para entender el propósito comunicativo
del alumno (ni aulkia —yo la silla— cuando el alumno quiere decir: nik aulkia egin
nahi dut o nik aulkia egingo dut —yo quiero hacer la silla o yo voy a hacer la silla—
en un contexto escolar de dibujo de objetos de la clase). En otras ocasiones, omite la
declinación, como por ejemplo el marcador de plural (handia —grande— en lugar
de: handiak —grandes) u omite los verbos auxiliares (neri asko gustatzen, cuando
debe decir: neri asko gustatzen zait —a mí me gusta mucho—; eta ni hartu beste bat,
cuando debe decir: eta nik beste bat hartu dut-y yo he cogido otro).
El progreso en el conocimiento y adquisición del euskera de estos dos alum-
nos es evidente pero continúa reflejando diferencias individuales significativas.
En cuanto a las expresiones en euskera Maider sigue mostrándose mucho más
creativa y espontánea y capaz de formular producciones más complejas y variadas
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mientras que Iñaki continúa apoyándose en la imitación de expresiones de la
profesora o de otros compañeros y mostrando, todavía, una reducida capacidad
de expresar sus propósitos comunicativos. A pesar de que las diferencias entre los
dos alumnos en el grado de espontaneidad de las expresiones «interlengua» no
sean significativas dan muestra, también, de que Maider se encuentra en un
nivel más avanzado dentro del proceso de adquisición del euskera.
El análisis de los intercambios en los que participa Maider, considerada la
alumna más competente en euskera, nos aporta datos sobre el proceso de adqui-
sición de la L2. Esta alumna comienza a utilizar la L2 imitando a la profesora en
contextos adecuados y empleando toda la variedad de recursos lingüísticos que se
encuentran a su alcance (castellano, euskera e «interlengua»). En su proceso de
adquisición el «habla formulaica» y, en general, las «rutinas formulaicas» juegan
un papel primordial en el uso del euskera y en su extensión a nuevos contextos y
propósitos comunicativos. Por otra parte, Iñaki, el alumno considerado menos
competente, demuestra un desarrollo de la adquisición de la L2 bastante más
pausado, al encontrarse excesivamente mediatizado por la inhibición ante la falta
de recursos y por la dependencia de la expresión verbal de los demás interlocuto-
res (profesora y compañeros).
Características interaccionales
La manera de actuar y reaccionar de los dos niños ante las tareas escolares pro-
puestas por la profesora al inicio de curso es bien diferente. Maider es una alum-
na muy activa, extravertida, espontánea y destaca por una cierta necesidad de
sobresalir sobre el resto de sus compañeros. En cambio, Iñaki se muestra insegu-
ro e inhibido cuando la profesora se dirige a él y su conducta es muy dependiente
del resto de sus compañeros. Estas características sobresalientes de la personali-
dad de los dos niños aparecen claramente reflejadas en su competencia interac-
cional y van a ser uno de los factores que marquen diferencias significativas entre
ambos niños (Figura 1). 
FIGURA 1
Competencia interaccional de los dos niños al inicio de curso
La niña se adapta rápidamente a la estructura de participación de los inter-
cambios y tareas propuestas por la profesora aunque esta última se exprese en
Maider
Iñaki
Reque rida P.  t urn o T. tu rno Espontánea
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una lengua para ella desconocida. Esto se traduce en una competencia interaccio-
nal adaptada: participa en la conversación cuando es requerida por la profesora,
participa por decisión propia (participación espontánea) proporcionando alguna
información que ella quiere añadir al tópico que se está negociando y pierde muy
pocos turnos de habla. En cambio, su competencia interaccional no es tan adap-
tada respecto a la toma de turno puesto que tiende a intervenir en los turnos de
otros niños para demostrar sus conocimientos o para centrar la atención de la
profesora.
El niño no consigue adaptarse a las estructuras participativas que pone en
juego la profesora en los intercambios con los alumnos. En su competencia inte-
raccional la inhibición, traducida en la pérdida de turno, supera a la partici-
pación activa, es decir, cuando responde a las demandas de la profesora o cuando
repite el feedback que ésta le dirige ante la ausencia de respuesta.
La competencia interaccional de Maider al final de curso mejora. Esto quiere
decir que aumenta su participación espontánea porque toma la iniciativa en los
intercambios mediante la proposición de nuevos tópicos, responde a casi la tota-
lidad de requerimientos de la profesora y parece adaptarse mejor a las reglas de la
conversación ya que respeta los turnos del resto de compañeros.
FIGURA 2
Competencia interaccional de los dos niños al final de curso
Las características de personalidad observadas en Iñaki varían notablemente.
Toma una actitud más participativa, segura y adaptada dentro del mantenimien-
to de cierta dependencia de los demás niños y de los indicadores contextuales.
Participa ante los requerimientos de la profesora, pierde muy pocos turnos e
incluso intenta proponer algún tópico aunque esto no sea más que una mera imi-
tación de la iniciativa de los niños más competentes. 
La competencia interaccional de los dos niños al final de curso se puede con-
siderar más adaptada (Figura 2). Si bien en el caso de Maider al comienzo ya era
adaptada por su buena disposición a cooperar en las tareas que se proponían en
las lecciones, en el de Iñaki realmente era desadaptada por su conducta de inhi-
bición ante la participación en los intercambios con la profesora. Esto se traduce
en diferencias individuales muy significativas en sus competencias interaccio-
nales que se ven reducidas al final de curso aunque, todavía, reflejen distintos
niveles de adaptación a la participación en un contexto escolar en donde se ense-
ña en la L2.
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Además del nivel de implicación de cada alumno/a en los intercambios con la
profesora durante las lecciones nos interesa analizar si la participación se traduce
en la consecución de estrategias comunicativo-académicas que logran establecer
coherencia discursiva. Esto quiere decir que se analiza la capacidad demostrada
por cada alumno/a en establecer coherencia discursiva entre sus mensajes y los de
la profesora (Figuras 3 y 4).
FIGURA 3
Estrategias comunicativo-académicas de los dos niños al inicio de curso en las tres áreas curriculares
* total se refiere al conjunto de las tres áreas curriculares (cuento, plástica y matemáticas).
Maider es, a principio de curso, quien logra establecer el mayor grado de
comunicación ante las demandas académicas de la profesora ya que tiene éxito al
proporcionar una información adaptada y coherente con el tópico que se está
negociando. Sus «estrategias de comunicación» predominantes son los mensajes
adecuados ante las preguntas de la profesora (P: Non bizi da Olentzero3? —¿dónde
vive Olentzero?— Ma: Mendian —en el monte) y los comentarios en los que
aporta cualquier tipo de información pertinente. Cuando parece que no com-
prende el mensaje tiende, frecuentemente, a interactuar enviando mensajes aun-
que sean inadecuados (actuando como si entendiera) o enviando feedback a la pro-
fesora en el que manifiesta su incapacidad (ez dakit —no lo sé).
Iñaki muestra un nivel muy bajo de comunicación sobre todo en las lecciones
del área curricular de cuento. Su estrategia predominante es de «ni interacción»,
es decir, de inhibición ante las demandas que le dirige la profesora. Recurre en
pocas ocasiones a «estrategias de interacción» que puedan facilitarle a la profeso-
ra la reparación comunicativa. En las áreas curriculares de plástica y matemáticas
demuestra un mayor grado de comunicación, ya sea «imitando» los mensajes
aportados por otros alumnos más competentes o por la profesora, o mediante el
empleo de mímica (P: hemen bola asko daude? —¿Aquí hay muchas bolas?— a la
vez que señala una caja con muchas bolas; Iñ: hace un gesto afirmativo con la
cabeza). 
En resumen, al comienzo de curso se advierten diferencias muy significativas
entre los dos niños tanto en la proporción de «estrategias de comunicación»
como en la de «estrategias de ni interacción». Maider es la alumna que establece
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el mayor grado de comunicación con la profesora entre todos los niños que for-
man el grupo mientras que Iñaki es el menos exitoso.
FIGURA 4
Estrategias comunicativo-académicas de los dos niños al final de curso en las tres áreas curriculares
La capacidad de comunicación de Maider mejora al final de curso aunque no
sea sensiblemente porque ya era buena en el inicio. En la casi totalidad de inter-
cambios en los que participa con la profesora demuestra sus habilidades cogniti-
vas y lingüísticas, y son exiguas las situaciones en las que esta alumna no es capaz
de mantener cualquier grado de coherencia discursiva.
Iñaki demuestra una mayor comprensión de las demandas de la profesora en
el segundo momento temporal al aumentar la proporción de «estrategias de
comunicación» en las tres áreas curriculares. Su participación, no obstante, toda-
vía está mediatizada por la «imitación» de los mensajes aportados por otros
alumnos (P: lepoko hori zer da urdiña ala gorria? —esa bufanda ¿qué es azul o
roja?— otro alumno le toma el turno y contesta: gorria —roja—; Iñ: gorria —
roja). Sin embargo, cuando parece no comprender el mensaje de la profesora
emplea «estrategias de ni interacción» que siguen reflejando una cierta incapaci-
dad de establecer cualquier grado de coherencia (estructural o semántica).
Los dos alumnos progresan en el grado de coherencia que logran establecer
con los mensajes de la profesora. Al comienzo de curso las diferencias individua-
les entre los dos niños son muy significativas y aunque al final se reduzcan refle-
jan que todavía no se encuentran al mismo nivel y que Maider continúa demos-
trando un mayor grado de coherencia discursiva. Por otra parte, los datos que
aquí se analizan indican que el grado de coherencia mantenido en la conversa-
ción no es igual en las tres áreas curriculares ya que la comunicación es más flui-
da en plástica y matemáticas que en cuento.
Por último, nos ocupamos del análisis de la competencia pragmática, es
decir, de la variedad del uso comunicativo del lenguaje de estos dos niños, inde-
pendientemente del código lingüístico en el que se expresen. La competencia
pragmática se estudia a través de la diversidad de actos comunicativos que cada
uno de los alumnos utiliza en las lecciones de las tres áreas curriculares (Figuras
5 y 6). 
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FIGURA 5
Actos comunicativos de los dos niños al inicio de curso en las tres áreas curriculares
Maider ya hace, al principio de curso, un uso variado del lenguaje en las tres
áreas curriculares, siendo plástica el área que le permite la mayor variedad de
actos comunicativos. Además de «responder», utiliza toda la amplia variedad de
actos comunicativas: «controla», «informa», «solicita información» y, en algún
intercambio, inicia alguna canción en euskara (Txanogorritxo du izena, amonaren
etxera —se llama Caperucita, a casa de la abuelita). 
En este primer momento, Iñaki se limita básicamente a «responder» en las
pocas ocasiones que emplea el lenguaje en las tres áreas curriculares, apoyándose,
como se ha mencionado en las demás características interaccionales, en los men-
sajes de la profesora y de los demás niños. En plástica hace un uso un poco más
variado del lenguaje al exigir la atención de la profesora mediante el acto comu-
nicativo «controla» (mira handia! —!mira grande!).
Las diferencias individuales entre los dos niños en relación a su competencia
pragmática son significativas ya que Maider hace un uso comunicativamente
más variado de todas las funciones del lenguaje (responde, controla, informa y
solicita) en comparación con Iñaki que casi se limita a responder a las preguntas
de la profesora.
Al final de curso, Maider progresa en la variedad de sus actos comunicativos.
Usa el lenguaje de una forma más activa en el área de cuento para dar opiniones
sobre las historias que se narran (neri ez zait gustatzen ama —a mi no me gusta la
madre— refiriéndose a la madre del cuento de Hansel y Gretel), en plástica para
intentar regular la conducta de la profesora y mantener su atención («controla»),
y en matemáticas con el objeto de informarle de la tarea que está llevando a cabo
(«informa»).
Iñaki evoluciona hacia un uso comunicativo del lenguaje algo más variado,
sobre todo en el área de matemáticas en donde además de responder el acto
comunicativo predominante es «informar», por ejemplo etiquetando los objetos
y alguna de sus cualidades (handia da hau —esta es grande— señalando una con-
cha de mar). A pesar de sus avances se muestra todavía como el alumno con
menor competencia pragmática, es decir, hace un uso comunicativo del lenguaje
poco variado. 
En relación al segundo momento temporal, los dos alumnos progresan en su
competencia pragmática del lenguaje. Maider es la alumna más competente ya
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que hace un uso comunicativamente más variado de las funciones del lenguaje
en los dos momentos temporales. Las diferencias individuales son significativas
al inicio de curso y aunque no lo sean al final demuestran que todavía Iñaki tiene
una participación menos activa en el discurso. De los datos obtenidos en los dos
alumnos podemos obtener otra conclusión que puede ser relevante para explicar
su diferente competencia pragmática. Este es el hecho de que entre las tres áreas
curriculares, plástica sea la que da a los niños la mayor posibilidad de utilizar los
recursos lingüísticos de manera un poco más variada y flexible, y es donde los
dos alumnos toman parte más activa en el discurso.
CONCLUSIONES
Los datos aportados sobre el conocimiento y adquisición del euskara de los
dos niños estudiados —así como el de los otros tres alumnos que forman parte de
la investigación (Sotés, 1998)— revelan importantes diferencias individuales. La
niña, la más competente, muestra en el primer momento temporal un tipo de
expresiones que indican un nivel de adquisición del euskera tanto o más avanza-
do que el del niño en el segundo momento temporal. 
Las diferencias individuales apreciadas en estos alumnos no se refieren tanto a
la proporción de uso de los diferentes códigos (euskera, castellano e «interlen-
gua») como a la complejidad sintáctica, variabilidad y grado de espontaneidad
de sus expresiones en los intercambios que mantienen con la profesora. En lo que
respecta a la mayor competencia en la adquisición y uso de la segunda lengua
uno de los aspectos que parece más destacable es la necesidad de comunicarse
manifestada por los alumnos aunque sea utilizando los recursos lingüísticos que
tienen a su alcance, tales como su primera lengua, la «interlengua» o las «rutinas
ritualizadas», que sirven de base para la construcción de nuevas reglas que les
permiten expresarse en una mayor variedad de situaciones.
El diferente progreso lingüístico de ambos niños se ve correspondido por unas
características interaccionales (factores de personalidad, competencia interaccio-
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FIGURA 6
Actos comunicativos de los dos niños al final de curso en las tres áreas curriculares
nal, estrategias comunicativas y competencia pragmática) bien distintas y que
demuestran una relación directa entre la competencia lingüística y la competen-
cia comunicativa de los niños al inicio de un programa de inmersión. La niña
más competente lingüísticamente es, precisamente, la que participa más activa-
mente en el discurso, la que logra establecer una comunicación más fluida con la
profesora mediante estrategias coherentes semánticamente con los tópicos nego-
ciados en las lecciones, y la que corre mayores riesgos en sus intentos de comuni-
cación, dando una sensación de seguridad en sí misma. Por otra parte, el niño
menos competente en el uso de la lengua es el que menos participa en el discur-
so, y en general en las tareas realizadas en las lecciones, el que menos logra esta-
blecer coherencia discursiva con la profesora, tanto en cantidad como en calidad,
y el que más se inhibe ante las nuevas situaciones escolares, dando la impresión
de que no confía en que sus propias habilidades puedan tener éxito en sus inten-
tos de comunicación, por lo que emplea la estrategia de imitar a la profesora y a
los demás niños.
Estos resultados están en la misma línea que los obtenidos en el estudio reali-
zado por Marrie y Netten (1991) en los inicios de un programa de inmersión al
francés en Canadá, aunque su trabajo se limite exclusivamente a analizar las dife-
rencias individuales entre las estrategias comunicativas empleadas por los alum-
nos. Otros estudios centrados en las diferencias individuales en el aprendizaje de
la segunda lengua (Reiss, 1985; Ellis y Rathbone, 1987) apuntan la existencia
de un «período silencioso» transitorio en alguno de los aprendices, que viene
corroborado por datos de nuestro propio estudio (Sotés, 1998), aún cuando no
parece relevante para este artículo.
En el uso de la segunda lengua se aprecian ciertas diferencias entre los alum-
nos «más competentes» y los «menos competentes» en cuanto a si están más
orientados hacia la profesora o hacia otros niños. Cuando los alumnos «menos
competentes» utilizan el euskera para comunicarse parece que se benefician en
mayor medida de las expresiones formuladas por los alumnos «más compe-
tentes» que por las expresiones formuladas por la profesora. Probablemente
están empleando las estrategias específicas de «mediación de significación»
(Weber, 1991), con las que intentan negociar los significados atendiendo o escu-
chando a los alumnos que hacen un uso más variado y complejo de la segunda
lengua.
En relación a las variables individuales, una interrelación de estas variables,
sin descartar otras como las estrategias específicamente cognitivo-lingüísticas
que aquí aparecen tratadas muy sucintamente, es la que puede explicar el pro-
greso en la adquisición de la segunda lengua. 
Las variables individuales no parece que por sí solas puedan explicar del todo
las diferencias encontradas entre los alumnos que aprenden una nueva lengua.
Dentro de un mismo programa los tres contextos escolares analizados también
varían en el grado en que ofrecen a todos los aprendices posibilidades de «comu-
nicación» y, por lo tanto, en dotarlos de aquellas posibilidades que les permitan
actualizar y desarrollar las variables que favorecen un ritmo óptimo de adquisi-
ción.
En este estudio el área curricular de matemáticas y, en especial el de plástica,
es decir, aquellas áreas que no persiguen como objetivo explícito la enseñanza de
la L2, han permitido a los alumnos una participación más activa en el discurso,
un mayor grado de comunicación con la profesora y una utilización más amplia y
variada de sus recursos lingüísticos aproximativos al euskera.
A modo de conclusión debemos incidir en que la variación en el aprendizaje
de la segunda lengua no se puede explicar o predecir sin considerar la interacción
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compleja entre muchos factores implicados en el aprendizaje de la lengua. Anali-
zar con más profundidad la interrelación entre las variables individuales de los
aprendices de la segunda lengua y las variables situacionales del contexto escolar,
y definir de una manera más precisa el tipo de «estrategias comunicativas» que
emplean los escolares, es uno de los objetivos que deberían perseguir futuras
investigaciones. Este tipo de investigaciones podría contribuir a mejorar la com-
prensión de los procesos de adquisición de la segunda lengua y de las variables
individuales y situacionales que los facilitan. 
Notas
1 Esta producción verbal se considera interlengua ya que constituye una aproximación a la producción en L2,
tomando el léxico del euskera y organizándolo, principalmente, según las reglas gramaticales del castellano.
2 Aunque estos dos ejemplos de oraciones subordinadas no sean, estrictamente, correctos en euskera han sido
considerados producciones en euskera ya que forman parte de un proceso normal de adquisición monolingüe
de la lengua. En el primer ejemplo (begira zer egin dut! debería decir: begira zer egin dudan!) la niña omite la
conjunción subordinante —(e)n sufijada al verbo auxiliar. En el segundo ejemplo (begira ze ongi jarri dut nik!
debería decir: begira ze ongi jarri dudan nik!) omite la misma conjunción subordinante y la marca ergativa —k
del sujeto.
3 Olentzero es un personaje de la tradición vasca que desciende de la montaña para Navidad. Se personifica en
un carbonero que lleva un gran saco lleno de regalos.
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Extended Summary
The study of the acquisition of a second language at school is the subject of
increasing interest in Spain as a result of the large number of school-children
who are learning the language (i.e., Catalan, Galician, and Basque) of their
bilingual Autonomous Community. Most educational authorities have imple-
mented immersion type language programmes. In these programmes the
second language serves as a vehicle to transmit the concepts which the children
initially take from the majority language and culture in their social environ-
ment. This kind of programme has proved effective both for acquiring a new
language and negotiating academic contents.
Within this theoretical framework, it is considered that learners acquire the
second language as a result of the interaction taking place in the classroom
involving social, linguistic, and cognitive processes. The task of learning a new
language consists in guessing, within a context, what people are saying, discer-
ning the relationship between linguistic forms and functions, and consolidating
linguistic development and evaluating it through speech.
Several studies have shown that there are considerable individual differences
when learning a second language. These differences have been related either to
the variety of strategies and personal characteristics of the learners or to the ‘qua-
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lity’ of the educational environment. There is, therefore, the need for the simul-
taneous and interdependent study of processes associated to both the learner and
the educational environment to help explain the different rates at which a
second language is acquired and used.
The paper analyses the role of individual differences in the use and acquisi-
tion of the Basque language during the first year of an immersion programme
being carried out in a State school in the city of Pamplona (Navarra). This study
is part of a larger research project whose aim is to examine the development of
communication between a preschool teacher and five 3 year-old children during
their first year in the programme. The data of two children showing the greatest
individual differences in the acquisition and use of Basque as a second language
were selected for further analysis. This included the following areas: the rela-
tionship between individual variables (e.g., personal characteristics, interactio-
nal competence, communicative strategies, and pragmatic competence) and the
use and acquisition of the language. The level to which these variables depend
on different educational contexts (curricula and lessons) throughout the school
year was also analysed.
The results show that the different rates of linguistic development observed
in these children´s second language learning also correspond to great individual
differences in the level of communicative competence they are able to demons-
trate in different situations at school. Considerable differences appear between
individuals in the way they approach their schoolwork, their participation in
discourse, the level of communication established with the teacher, and the
variety of language used to communicate. In addition to the individual varia-
bles, elements of variation have also been found in the three school contexts
analysed (i.e., stories, art, and mathematics). As a result, it is concluded that
observed variations in the rate of learning a second language cannot be explained
or predicted without taking into account the complex interaction between all
the factors involved in language learning.
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